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Thementeil
Sabine Reh/Roland Reichenbach
Zukünfte – Fortschritt oder Innovation?
Eine Einleitung zum Thementeil
I.
Als die DGfE 1964 gegründet wurde (vgl. Berg, Herrlitz & Horn, 2004, S. 197 – 205), la-
gen der Zweite Weltkrieg und die Nachkriegszeit hinter der Bevölkerung Deutschlands. 
Während einerseits aufgrund der technologischen Entwicklung der Waffentechnik das 
„Ende der Welt“ (so Stalin, nach Gaddis, 2007, S. 77) drohte, eine mögliche nicht nur 
nationale, sondern globale Vernichtung, das Ende aller Zukunft also in Sicht kam, schien 
dieses andererseits doch zugleich Hoffnung hervorzurufen: „‚Der neue Schrecken‘, er-
klärte der alte Krieger im britischen Unterhaus (gemeint ist Churchill, d. A.)‚ ‚bringt ein 
gewisses Element der Gleichheit in die Vernichtung. So sonderbar es erscheinen mag, 
die Universalität der potentiellen Zerstörung ist, denke ich, der Grund, weshalb wir mit 
Hoffnung und sogar Zuversicht in die Zukunft blicken können‘“ (Gaddis, 2007, S. 85). 
Zwischen Zukunftsängsten und Hoffnungen, zwischen dem Wunsch nach stetiger Ver-
besserung und dem, Entwicklungstendenzen einschätzen und die Zukunft planen zu 
wollen, entstand in den Auseinandersetzungen des Kalten Krieges um die bessere Ge-
sellschaftsordnung, um Möglichkeiten, ökonomische Prosperität, soziale Gerechtigkeit 
und Freiheit über die Führung des eigenen Lebens bieten zu können, die besondere 
geistige Situation der Nachkriegszeit – und der Wettbewerb um die besten Lösungen 
für die Zukunft.
Mithilfe verschiedener wissenschaftlicher Methoden, mithilfe statistischer Verfah-
ren etwa (vgl. Gigerenzer et al., 1999), wurde versucht – angeregt und ermutigt, finan-
ziert auch durch die Regierungen beider Lager im Kalten Krieg –, neue ökonomische, 
aber auch damit zusammenhängende technische und soziale Entwicklungen vorauszu-
sehen (vgl. Greiner, Müller & Weber, 2011). In den 60er Jahren wurden langfristige Vor-
hersagen über die Zukunft getroffen, indem etwa „Experten“ zu ihren Einschätzungen 
befragt wurden; es entstand eine „Zukunftsforschung“, mit deren Hilfe Verhalten pro-
gnostiziert werden sollte (vgl. Opaschowskis Darstellung einer Legitimationsgeschichte 
der ‚Zukunftswissenschaft‘, 2013, S. 706 – 707, 716 – 722).
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Das alles betraf nicht zuletzt auch Fragen von Erziehung und Bildung und die Gestal-
tung nationaler Bildungssysteme. In allen Ländern der Welt in den 50er und vor allem 
dann aber in den 60er Jahren erfolgte eine Ausweitung von Absolventen höherer Bil-
dung – ob in den USA, in der Sowjetunion oder in China (vgl. Gaddis, 2007, S. 185; 
vgl. Wirsching, 2011): „Man hatte Bildung lange als Wert an sich betrachtet, doch im 
Kalten Krieg erhielt die höhere Bildung eine besondere Bedeutung: Man brauchte sie, 
um im geopolitischen Wettstreit, der in zunehmendem Ausmaß auf dem Feld von fort-
geschrittener Wissenschaft und Hochtechnologie ausgetragen wurde, konkurrenzfähig 
zu bleiben“ (Gaddis, 2007, S. 185).
Die Hoffnungen, die in die wissenschaftliche Planung der Zukunft des Bildungswe-
sens gelegt wurden, spiegelt auch der Auftrag, welcher der 1966 konstituierten Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates unter Vorsitz von Heinrich Roth gegeben 
wurde, nämlich „Empfehlungen für die Entwicklung und Reform des Bildungswesens“ 
zu erarbeiten. Dem Auftrag, Aussagen dazu zu treffen, ob der „Weg einer Verbesserung 
der Schulen“ sich lohne, kam die Bildungskommission u. a. mit der Bildung eines Aus-
schusses nach, der unter dem Arbeitstitel „Begabung, Begabungsförderung und Bega-
bungsauslese“ tagte (Roth, 1969, S. 17), sich zunächst einen Überblick verschaffte über 
den Stand der „Begabungsforschung“, über die „wichtigsten Fragen der Begabung und 
der Aufschließbarkeit von Begabungen in unserer Zeit“ (Roth, 1969, S. 23), und diesen 
Stand in einer „Art knapper Enzyklopädie unseres Wissensstandes“ zusammenfasste 
(Erdmann, 1969, S. 5). Hier nun wird Hoffnung für die Zukunft eines verbesserten Bil-
dungswesens formuliert. Erbe und Reifung hätten nicht den Grad determinierender Be-
deutung für die Begabungsentwicklung, wie landläufig angenommen wird, vielmehr 
gelte umgekehrt, dass den vom Menschen beeinflussten und gesteuerten Einwirkungen 
durch die Umwelt ein größeres Gewicht zukomme: „Wenn für die Erfüllung jeweili-
ger Lernanforderungen adäquate Begabung Voraussetzung ist, so gilt nach der Aussage 
dieses Gutachtenbandes noch mehr der umgekehrte Satz, dass im Zusammenwirken 
der Faktoren, durch die Begabung zustande kommt und sich entwickelt, die richtig an-
gelegten Lehr- und Lernprozesse selbst entscheidende Bedeutung besitzen“ (Erdmann, 
1969, S. 5 – 6). Das habe die Pädagogik, die Schulorganisation und Didaktik zu berück-
sichtigen – und hier lägen „noch große unerschlossene Möglichkeiten“ (Erdmann, 1969, 
S. 6). Also lohne es „sich, das Schulwesen unter den primären Gesichtspunkt der För-
derung zu stellen. Dem einzelnen wird geholfen, den Weg zur Selbstverwirklichung in 
der ihm erreichbaren individuellen Höchstleistung zu finden, und die Gesellschaft fin-
det auf der Basis einer breiten, differenzierten Begabungsförderung diejenigen Kräfte, 
deren sie für die Vielfalt ihrer Funktionen und Berufe bedarf“ (Erdmann, 1969, S. 6). 
Leistungssteigerungen der Gesellschaft – die aber im Rückgriff auf liberales Denken 
gerade nicht im Gegensatz zu Steigerungen der Leistungen der Individuen stünden – 
scheinen erreichbar.
Das ist die Situation, vor die sich die neu gegründete Deutsche Gesellschaft für 
Erziehungswissenschaft gerade vor dem Hintergrund ihrer Disziplingeschichte auch 
gestellt sehen muss – und auf die sie in besonderer Weise reagiert, wie die Beiträge 
von Tröhler und Kersting in diesem Thementeil zeigen: Hoffnung auf die Zukunft als 
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Hoffnung auf eine Verbesserung des Bildungswesens mithilfe „zuverlässigen Wissens“ 
(Roth, 1969, S. 18), das Vorstellungen über Machbarkeit und – damit verbunden – Steu-
erbarkeit von notwendigen Innovationen im Bildungswesen nährt.
Die Zeit des „Kalten Krieges“, die 50er und die 60er Jahre sind aber nicht nur die 
Zeit der Planung von Zukünften, sondern wohl auch die Zeit verstärkter Auseinander-
setzung mit dem Zeit- und Geschichtsmodell der klassischen Moderne, der Geschichte 
individuellen und gesellschaftlichen, auch politischen Fortschritts, in der „der soziale 
Wandel ein Tempo erreichte, das den sozialen Akteuren zu Bewusstsein brachte, dass 
die Gegenwart anders war als die Vergangenheit und dass die Zukunft vermutlich wie-
derum anders sein würde als die Gegenwart“ (Rosa, 2013, S. 64), wie es die konträren 
Einschätzungen von Hartmut Rosa (2012, 2013) und Hans-Ulrich Gumbrecht (2010, 
2012) nahelegen. Handelt es sich bei dem, was hier geschieht, um die kulturelle Si-
gnatur einer „Gegenwartsschrumpfung“, wie in Bezug auf Hermann Lübbe (1998) 
Rosa das beobachtbare Phänomen der sozialen Beschleunigung, der Erhöhung der „kul-
turellen und gesellschaftlichen Innovationsrate“ formuliert (Rosa, 2013, S. 23), oder 
um eine Ausdehnung von Gegenwart, wie Gumbrecht annimmt ? Alles ist betroffen 
von der Veränderung der klassischen Zeiterfahrung, des „historischen Denkens“, wie 
es Gumbrecht charakterisiert: „Erstens: Im ‚historischen Denken‘ imaginiert sich der 
Mensch als auf einem linearen Weg durch die Zeithorizonte befindlich (…). Zweitens 
setzt ‚historisches Denken‘ voraus, dass alle Phänomene vom Wandel der Zeit betrof-
fen sind – Zeit erscheint als ein absolutes Agens der Veränderung“ (Gumbrecht, 2010, 
S. 15 – 16). Gegenüber dem Zukunftsdenken in der „historischen Zeit“, in der „Zukunft 
als ein offener Horizont von Möglichkeiten bestand, auf die der Mensch sich zube-
wegte“, ist Zukunft in einem neuen „Chronotop“, wie Gumbrecht diagnostiziert, „kein 
offener Horizont von Möglichkeiten mehr, sondern eine Dimension, die sich zuneh-
mend allen Prognosen verschließt und die zugleich als Bedrohung auf uns zuzukom-
men scheint“ (Gumbrecht, 2010, S. 16). Gleichzeitig „überschwemmen Vergangen-
heiten unsere Gegenwart, wobei die Perfektion elektronischer Gedächtnisleistungen 
eine zentrale Rolle spielt. Zwischen dieser uns überflutenden Vergangenheit und jener 
bedrohenden Zukunft ist (…) die Gegenwart zu einer sich verbreiternden Dimension 
der Simultaneitäten geworden“ (Gumbrecht, 2010, S. 16). Nimmt man, wie Rosa es 
tut, einen bestimmten Begriff von Gegenwart – in den Begriffen Reinhart Kosellecks 
(1989) als einen Zeitraum, in dem Erfahrungsraum und Erwartungshorizont zusammen-
fallen, für den Stabilität kennzeichnend sei und in dem man sich auf Erfahrungen be-
ziehen könne (Rosa, 2013, S. 23 – 24) –, ist allerdings auch eine Art von Koinzidenz der 
Positionen erkennbar: Es kann nicht mehr gelernt werden aus der Geschichte, Erfah-
rungen sind – wie Walter Benjamin (1980, S. 439) schon viel früher, nämlich nach dem 
und für den Ersten Weltkrieg formuliert hat – endgültig im Kurs gefallen – und Erzäh-
len ist nicht mehr möglich.
Kennzeichnend für das gegenwärtig vorherrschende Verhältnis der verschiedenen 
Generationen zur Zeit, wie es auch in den Beiträgen von Straub und Buhl in diesem 
Heft thematisiert wird – und damit für eine Konzeption von Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft –, scheinen vor allem Einsicht in die Kontingenz von Ordnungen, das 
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Rechnen mit Kontingenz, der Bruch mit der Vorstellung von kontinuierlichen Verläu-
fen und damit endgültig auch der Bruch mit dem Topos von der Geschichte als Lehr-
meisterin zu sein (vgl. Kölbl, 2004). In solcher Perspektive ist die Möglichkeit tat-
sächlich eingeschränkt, aus der Vergangenheit, die keinen Orientierungsrahmen mehr 
darstellt und doch nicht verschwindet, zu lernen, schon gar nicht zeigt Zukunft sich 
als ein unend liches Meer von Möglichkeiten. Vielmehr scheint sie selbst schon als Be-
drohung empfunden zu werden (vgl. auch Ehrenberg, 2011, S. 171 – 172). Das beträfe 
Erziehung und Bildung unmittelbar, insofern sie nicht nur auf Ermöglichung je indivi-
dueller und generationaler Zukünfte gerichtet ist, sondern auch in ihren Institutionen, 
Diskursen und Praktiken immer schon Vorstellungen über Zukünfte – z. B. über die 
Zukunft der Autorität oder die veränderbare Natur des Menschen – und Bedrohungen 
durch sie materialisiert und transportiert. Neue, alte Steuerungsphantasien oder das Er-
lernen des Umgangs mit dem Risiko (vgl. Gigerenzer, 2013) mögen Antworten darauf 
sein. Angemessen wäre es wohl, über die Frage nachzudenken, vor dem Hintergrund 
welchen Zeitverständnisses und mit welchen Voraussetzungen Erziehungsverhältnisse 
erforscht werden – historisch, empirisch in unterschiedlichen Formen und Arten und 
systematisch-reflektierend. Eine dieser Voraussetzungen ist bis heute der Fortschritts-
gedanke.
II.
Der Fortschrittsgedanke basierte auf der Idee, dass die Geschichte der Menschheit, aber 
auch der Gesellschaft, mehr ist oder sein soll als eine sinnlose Reihung von Ereignis-
sen, die wie von einem Irrsinnigen erzählt erscheinen (Arendt, 1998a, S. 267). Seit dem 
17. Jahrhundert wurde vermutet, behauptet und erhofft, dass sinnvolle Geschichte als 
Verbesserung auch ohne konkretes Bewusstsein der Akteure – oder zumindest nicht al-
ler Akteure – möglich ist. Fortschritt erschien so als ein von der Menschheit (als Ab-
straktum) gehegter Plan, „der hinter dem Rücken der Menschen wirksam wird“, (aber) 
als eine „personifizierte Kraft“ (S. 381 – 382). Beispielhaft für diese Sichtweise sind 
etwa die „unsichtbare Hand“ bei Adam Smith, die „List der Natur“ bei Kant, die „List 
der Vernunft“ bei Hegel und der „dialektische Materialismus“ bei Marx (S. 381 – 382). 
Fortschritt sollte nicht einfach nur die Erkenntnis erfassen, sondern die menschlichen 
Verhältnisse überhaupt. Was in diesem Zusammenhang Intergenerativität ermöglichte 
und zugleich bedingte, war der Umstand, dass die „Lebensdauer des Menschen als eines 
Individuums“ zu kurz ist, „um alle menschlichen Anlagen und Möglichkeiten zu ent-
wickeln“ (Arendt, 1998b, S. 18), d. h. der Fortschritt der Gattung wird dauernd unter-
brochen durch das „Sterben alter und Geborenwerden neuer Einzelwesen“, und „die 
neuen müssen eine sehr lange Zeit darauf verwenden zu lernen, was die alten schon 
wussten und hätten weiterentwickeln können, wenn ihnen ein längeres Leben vergönnt 
gewesen wäre“ (S. 38). Diesem Umstand ist die Tatsache zu verdanken, dass der Fort-
schritt, der immer als ein Fortschritt der Gattung galt, „von wenig Nutzen für das Indi-
viduum“ ist, wie Arendt meinte (S. 40). Das ist ein auch pädagogisches Problem.
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Pädagogischer Optimismus wird oder wurde aber nichtsdestotrotz durch eben eine 
Sicht der „Weltgeschichte“ ermöglicht, die in Analogie zur organischen Entwick-
lung des Individuums behauptet wird: „Kindheit, Jugend, Reife (…)“ (Arendt, 1998b, 
S. 18). Mit gutem Grund wurde immer schon eine Falschheit in dieser Analogie ver-
mutet. Die moralische Idee des Fortschritts der Menschengattung und die gleichzei-
tige Behauptung, der Mensch sei als moralisches Wesen ein Zweck an sich selbst, sind 
letztlich als ein Widerspruch zu sehen (S. 46). Schlimmer noch: Es mag sogar schei-
nen, dass es überhaupt „gegen die menschliche Würde (ist), an den Fortschritt zu glau-
ben“ (S. 102). So kommt es, dass das tonangebende Konzept des 18. Jahrhunderts von 
Kant selbst eher mit Melancholie als einem Gefühl der Zuversicht betrachtet wird. 
Kant betonte gar die beklagenswerte Bedeutung der Fortschrittsidee für das Leben des 
Individuums: „Denn der Zustand, in welchem er itzt ist, bleibt immer doch ein Übel, 
vergleichungsweise gegen den besseren, in den zu treten er in Bereitschaft steht; und 
die Vorstellung eines unendlichen Fortschreitens zum Endzweck ist doch zugleich ein 
Prospekt in eine unend liche Reihe von Übeln, die (…) doch die Zufriedenheit nicht 
Statt finden lassen (…)“ (zit. nach Arendt, 1998b, S. 19). Die Fortschrittsidee als Sä-
kularisierungsprodukt und schon allein die Betonung des Fortschritts und der Zukunft 
konfrontierte den Menschen wahrscheinlich unerbittlicher als je zuvor mit der „Kontin-
genz alles Menschlichen“ (Arendt, 1998a, S. 266). Während die Höherentwicklungs-
idee zumindest als dialektische noch den Sinn von Abstieg, Zerfall, Niedergang erträg-
lich machte, nämlich so, dass dennoch ein unendlicher Fortschritt postulierbar war, 
eine Bewegung von These zu Antithese, welche eine jeweils „höhere“ Synthese hervor-
bringt (die wiederum zur These wird und ihrerseits eine Antithese provoziert, was er-
neut eine nächsthöhere Synthese stimuliert etc., sodass jedes Ende auch Anfangspunkt 
einer neuen Höher- und Besserentwicklung bedeuten konnte), wurde jede Verbesse-
rungshoffnung gleichzeitig von einer tiefen Skepsis und mitunter von gnadenloser Ab-
lehnung begleitet, die nicht nur das „Höher“ der Metapher der Höherentwicklungsidee 
nicht gelten ließ, sondern nicht einmal das „Weiter“. So etwa Nietzsche in „Der Wille 
zur Macht“: „Die ‚Menschheit‘ avanciert nicht, sie existiert nicht einmal.“ Doch die 
„Zeit läuft vorwärts, – wir möchten glauben, dass auch alles, was in ihr ist, vorwärts 
läuft, – dass die Entwicklung eine Vorwärts-Entwicklung ist“ (zit. nach Arendt, 1998a, 
S. 407).
Früchte, die immer weiter reifen könnten, wären die Hölle, so Garnier (2001) in 
seiner Abhandlung über die Lauheit. Doch die Idee von Kompetenzen, die sich immer 
weiter in die Höhe, Tiefe oder Breite entwickeln, ist nicht konstitutiv für das Bildungs-
denken, sind doch Aufstieg und Niedergang, Aufbau und Abbau, Entwicklung und Zu-
rückentwicklung, Progression und Regression in fast allen Lebensbereichen empirisch 
erfahrbare und individuell und kollektiv bedeutsame Tatsachen, die in unterschiedlichen 
wissenschaftlichen Disziplinen untersucht und beschrieben werden können. Früchte, 
die immer weiter reifen, sind allerdings ein Problem für Pädagogiken, die sich aus-
schließlich oder vorwiegend an der Wachstumsmetaphorik orientieren. Oder sie sind 
solchem Denken selber gerade kein Problem, sondern garantieren vielmehr, „dass über 
das Reifestadium nicht hinausgedacht“ werden muss (de Haan, 1993, S. 366). So lässt 
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sich pädagogischer Optimismus aufrechterhalten. Auch empirisch muss man sich somit 
mit den Kosten der Entwicklung nicht aufhalten. Darin besteht das Tabu der Wachs-
tumsmetaphorik: Zumindest bis ins frühe Erwachsenenalter werden Verluste nicht the-
matisiert. Diese Tabuisierung korreliert mit der zeitgenössischen Tendenz, Bildung, 
Schule und Unterricht vorwiegend noch kompetenztheoretisch zu denken. Typischer-
weise kommen bei Kompetenzentwicklungsmodellen (Entwicklungs-)Verluste nicht 
vor: Jede neu erreichte Kompetenzstufe ist eine höhere Stufe, welche zugleich eine 
differenziertere Struktur aufweist. Kompetenzentwicklungsmodelle sind der Höherent-
wicklungsmetaphorik verpflichtet. Rückentwicklungen bzw. Regressionen oder Kom-
petenzverluste sind nicht vorgesehen bzw. werden – da sie empirisch vorkommen – als 
unnatürliche Ausnahme oder Pathologie thematisiert. De-Differenzierungen und Pri-
mitivierungen sind kompetenztheoretisch nur als ungünstige Entwicklungsprozesse zu 
betrachten. Dies ist die Folge der omnipräsenten Orientierungsmetapher aller Kompe-
tenzdiskurse: „Höher ist (immer) besser“, „oben sein ist gut, unten sein ist schlecht“ 
(vgl. Lakoff & Johnson, 2004). Die pädagogische Aufgabe lautet demzufolge stets: Stei-
gerung. Wird das Feld der Kompetenzentwicklung verlassen, schwindet die Kraft der 
Orien tierungsmetaphorik zumindest in ihrer vertikalen Dimension und verlagert sich 
in die horizontale Dimension: So sind etwa die Bezeichnungen „Weiterentwicklung“, 
„Weiterbildung“, „Fortbildung“ horizontale Zeit- und Raummetaphern. Während der 
„Fortschritt“ klassisch noch auf dem Weg nach oben war, tritt bei der „Fortentwicklung“ 
das implizite Eingeständnis hinzu, dass die vertikale Situierung hier unklar geworden 
ist, d. h. unklar wird zunehmend, ob sich überhaupt noch irgendwas in die Höhe oder in 
die Tiefe entwickelt. Vertikal orientierte Fortschrittsideen verlieren an Überzeugungs-
kraft, werden als Metaphern sozusagen „de-konventionalisiert“, sobald das Konzept der 
sogenannten „offenen“ Zukunft an Akzeptanz gewinnt, d. h. sobald wir nicht mehr si-
cher sind, wohin die Reise (der Politik und Moral, damit der Bildung) geht, gehen kann, 
und, vor allem, wohin die Reise gehen soll. Wenn ein Sinn der Geschichte nicht mehr 
erkannt werden kann und damit auch kein normativer Sinn und Zweck entsprechender 
Steigerungsaufgaben, „öffnet“ sich die Zukunft und die Kompetenzdiskurse desubstan-
tialisieren und formalisieren sich.
Innovationsrhetorik scheint die Fortschrittsidee nahezu vollständig ersetzt zu haben. 
Beide Begrifflichkeiten – Innovation und Fortschritt – leben von der räumlichen Fas-
sung der Zeit, d. h. der metaphorischen Strukturierung der Abstraktion „Zeit“ durch den 
Herkunftsbereich „Raum“, horizontal: vorne – hinten (Zukunft: vorne, Vergangenheit: 
hinten). Die Frage ist, ob die Zukunft von vorne auf uns zukommt oder ob wir durch 
sie nach vorne hindurchschreiten. Wo die Zukunft noch als Möglichkeitsraum erfahren 
wird, kann durch sie hindurchgeschritten, kann sie gestaltet, verbessert werden: Das war 
der Kern der Metapher „Fortschritt“. Wo sie aber als ein Geschehen auf uns zukommt, 
müssen wir uns ständig erneuern, uns gegen sie wappnen: Hier tritt die Innovations-
metaphorik auf den Plan. „Wer am Alten hängt“, heißt es dann, „wird nicht alt“ – wer 
aber alt werden will, länger leben will, der muss sich verändern, und zwar „lebensläng-
lich“. Wo der Fortschritt ausgedient hat, gilt die Redeweise Gorbatschows, wonach wer 
zu spät komme, vom Leben bestraft würde.
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Die unterschiedliche Akzentuierung der Raum-Zeit-Metaphorik impliziert unterschied-
liche Arten des Verstehens und Deutens, unterschiedliche Formen des Umgangs mit 
Entscheidungen. Nach der Innovationsvariante ist Stabilität keine Option, der Status 
quo keine Möglichkeit. Mit Lakoff und Johnson (2004, S. 55 ff.) können zwei Sub-
gruppen von Zeit-Zukunfts-Metaphern unterschieden werden, welche der Hauptmeta-
pher „Die Zeit zieht an uns vorüber von vorne nach hinten“ zugehörig sind: nämlich 
a) „Die Zeit steht, und wir bewegen uns durch sie hindurch in Richtung Zukunft“ und 
b) „Die Zeit ist ein bewegliches Objekt und bewegt sich auf uns zu“ (S. 56). Während 
wir Bildung mit der ersten Zeit-Zukunfts-Metapher noch mit dem „Lernen des Wis-
sens“ in Verbindung bringen können und moralisch an der intergenerativen Kontinuität 
der Zukunftsgestaltung („Projekt“) festhalten mögen, kommt es mit der zweiten Meta-
pher und ihrem aufdringlichen und unvermeidbaren Innovationsdruck zu einer Präfe-
renz eines „Lernens des Entscheidens“ (um es mit Luhmann zu sagen), positiv gewen-
det, Unbekanntheit wird jetzt als Ressource und Bedingung der Möglichkeit erkannt, 
Entscheidungen zu treffen. Der Preis für solche Metaphorik ist die Abwertung mensch-
licher Erfahrung (in der intergenerativen Kommunikation). Zusätzlich werden die Ten-
denzen zum bloßen Aktivismus stärker; moderne Menschen kennen alle dieses emsige 
Treiben ohne Ziel, das eifrige Streben nach bloßen Binnenzielen bei gleichzeitigem 
Verlust transzendenter Gesamtsinnbezüge – das macht vielleicht mitunter ein bisschen 
mutlos, aber erleichtert auch die Entwicklung von Gleichmut und einer spätmodernen 
Leidenschaftslosigkeit. „Mit dem modernen Begriff des Fortschritts, der die Zukunft 
nicht mehr als das versteht, was auf uns zukommt, sondern als das, was wir durch die 
Pläne des Willens bestimmen können“, so schrieb Hannah Arendt noch, „müsste die an-
stiftende Dynamik des Willens in der Vordergrund treten“ (Arendt, 1998a, S. 386). Sol-
che Dynamik des Willens erscheint als bloße Rhetorik – man erinnert sich noch an die 
Herzogʼsche (Bildung-als-)Ein-Ruck-muss-durch-Deutschland-gehen-Rhetorik.
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